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小学校若手教員の学級経営改善のためのアクション・リサーチの意義と可能性 
―職能発達を促進する機能に着目して― 
中村 映子 
 
１．問題の所在と研究目的 
本稿の目的は、学級経営改善のアクション・リサーチを契機に職能発達1が促進された小学校若
手教員2の事例に着目し、アクション・リサーチの意義と可能性を明らかにすることである。その
ために、まず、若手教員が直面する学級経営上の課題にチーム3（組織）として協働的4に取り組ん
だ事例の背景と文脈を分析する。その上で、そのプロセスにおける個々の教員の行動・思考様式
の変化を検討する。最後に、若手教員の職能発達を促す方法としてのアクション・リサーチの可
能性について考察を行い、今後の課題を示す。 
近年、学校現場では教員年齢構成の歪みによる現職教育の機能の低下が危惧されている。学級
担任制をとる小学校において、学級経営はすべての教育実践の核を成しており、若手期における
学級経営実践は当該教員のその後の職能発達に重要な影響を及ぼす。小学校は、1 人の学級担任
教員が、その学級の学習指導や生徒指導の全部か大部分を担任している教授組織であり、同じ義
務教育段階でも教科担任制をとる中学校とは制度上の相違がある。したがって、小学校に焦点を
当てる職能発達研究が必要であると考えるが、小・中学校の段階を分けて論じる研究は多いとは
言えない。若年化が進む学校の現況を鑑みると、学校で育つ／育てられる現職教育の観点から、
ベテラン教員や中堅教員の経験や知識を伝承しながら若手教員の育成を図ることが難しくなって
いる。さらに、研修機会が激減する初任研後では従来以上に成長支援の必要性は増している（和
井田、2015、47 頁）。このような状況を鑑みると、初任研を終えた若手教員の職能発達を促す要
因の解明は、教師教育研究の重要な課題である。 
教員の職能発達に関する議論の展開において、1990 年代以降、「技術的熟達者」から「反省的
実践家」へと教師像の転換が指向されてきた（佐藤 1997、秋田 1996など）。先鞭をつけた佐藤（1997）
は、「反省的実践家」モデルにおける教師の専門的成長の中核的な場は、実践問題が生起する教室
と学校であり、「同僚性」（collegiality）と先輩教師の「援助的な指導（メンタリング）」（mentoring）
が決定的な役割を果たすと述べる（70 頁）。もしそうだとすれば、若年化や小規模化が進行する
ことによりかつてのメンター的機能が低下しつつある学校の実態を捉えた議論が必要である。さ
らに、石井（2014）による「現場に出てから省察的実践が可能になるためには、体験と省察の往
還を実際に経験するのみならず、ショーンの言う『枠組みの再構成』を形成するもとになる良質
の知識や経験を、教員養成段階においてどう組織化するか」（22-23頁）の問いは、上記のように
若年化の課題を抱える学校組織における問いとしても示唆的である。なぜなら、若手教員が「技
術的熟達者」から「反省的実践家」への転換を指向するためには、自身の行動や思考様式の枠組
みを自明視しないで問い直す契機となる良質の知識や経験（失敗の経験を含む）の組織化が必要
だからである。加えて、教員の職能発達を教員の「質」の視点で捉えた今津（1995）は、自己完
結型の教職観である「教師個人モデル」から協働性の教職観である「学校教育改善モデル」への
転換を提示している。子どもの課題が複雑化、困難化している現在において、約 20年前のこの論
考は、個業や自己流での学級経営が限界に達し他者との協働を取り入れながらの学級経営へと転
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換する必要性を指し示している。 
以上のことから、小学校教員であれば誰もが直面する学級経営の実践上の課題の解決を、教員
同士の協働で図っていくプロセスは、若手教員の職能発達促進に重要な意義をもつと考えられる。
そのようなプロセスとして、本稿は、若手教員の学級経営改善に焦点を当てたアクション・リサ
ーチに着目する。アクション・リサーチのプロセスは、「省察的実践」論や「学校教育改善モデル」
と親和性をもち、若手教員が自身の行動や思考様式を問い直す契機をもたらす良質の知識や経験
の組織化を可能にするのではないかと考えるからである。しかし、管見の限りこうした視座に立
つ研究の多くは授業研究（例えば小柳 2004、島田 2008 など）の視野にとどまり、学級経営とい
う視点をもつ研究はほとんどない。そのようななかで後藤（2014）は、小学校初任教師の成長・
発達を支える育成の研究においてアクション・リサーチの方法を用いた数尐ない研究である。後
藤は指導者の立場で初任教師の主体的な学びに寄り添い、初任教師の成長・発達の契機や学習プ
ロセス・学習サイクルを実証的に明らかにしている。しかし、研究対象は初任期の授業研修など
に限定され、初任研終了後の学級経営実践には関心を向けていない。 
以上により、本稿は、学級経営上の課題解決を意図したアクション・リサーチを通じて、若手
教員による学級経営の協働的取組みが生起し、それを契機として個々の教員の行動・思考様式が
変容したことに着目し、アクション・リサーチが有する若手教員の職能発達を促進する機能の内
容と意義・可能性を考察する。 
 
２．研究の対象と方法 
本稿は、Ｘ市立Ｙ小学校（以下Ｙ校と表記）で 2013 年４月～2015 年３月の２年間にまたがっ
て行ったフィールドワークに基づくものである。フィールドワークは３つの時期に分けて行った。
第Ⅰ期（2013年４月～2013年７月）では、若手教員の学級経営改善を意図したアクション・リサ
ーチを実施した。第Ⅱ期（2013年８月～2014年３月）は、アクション・リサーチ終了後の学級経
営実践に関する若手教員へのインタビュー調査を行った。第Ⅲ期（2014年４月～2015年３月）は、
若手教員に対する学級経営改善のフォローアップである。第Ⅰ期において、筆者は若手教員２名
の学級で学級経営改善のアクション・リサーチを目的とする参与観察及びインタビューを行った。
そこでは、筆者自身は調査者であり、かつ学級経営の支援者であった。それ以降のフィールドワ
ークを通じて、そのアクション・リサーチのプロセスが２名の若手教員の職能発達にとって重要
な意義をもっていると強く認識するに至った。本稿が若手教員の職能発達を促進する方法として
のアクション・リサーチの可能性を追究するのはそのためである。よって本稿は、第Ⅰ期に焦点
づけて参与観察・インタビューデータの分析を行う。加えて、教員の振り返りによる比較のため、
第Ⅲ期に実施したインタビューのデータを一部活用する。 
アクション・リサーチは 1940 年代、社会心理学者レヴィン（Lewin）によって考案された研究
方法である。教育研究としてのアクション・リサーチの理念や方法は、1960 年代後半から 70 年
代のイギリスにおけるカリキュラム改革運動のなかで形成されたとされる（秋田、2005、168頁）。
第Ⅰ期のフィールドワークでは、以下の市川・秋田（2001）に依拠してアクション・リサーチを
行った。 
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実践の場で起こる問題、実践から提示された問題を分析して探求し、そこから導かれた仮説にもとづき次の
実践を意図的に計画実施することにより問題への解決・対処をはかり、その解決過程をも含めて評価してい
く研究方法である。（略）個別具体的な状況における実践改善のための行為についての問いをたて、事例研究
を行う点に独自性がある。（市川・秋田、2001、167頁） 
 
学校経営研究の領域でも臨床的アプローチやアクション・リサーチについての議論や研究が行
われてきた。藤原（2004、127-131頁）は、「日本教育経営学会」で展開された「臨床的アプロー
チとは何か」という議論を受けて「学校経営における臨床的アプローチがアクション・リサーチ」
であると主張する。その上で彼は、アクション・リサーチの定義として前述の市川・秋田（2001）
を引用し、アクション・リサーチに「学校研究と学校現場との溝を埋め、研究と実践という二項
対立を越えていく可能性」を求める。 
第Ⅰ期のフィールドワークにおいても、教師と外部研究者（筆者）の協働による共同生成的な
アクション・リサーチ（秋田、2005、175 頁）を行った。ただし、本稿はそのアクション・リサ
ーチのプロセスを若手教員の職能発達という視角から相対化して捉え直そうとするものである。 
2013 年現在のＹ校の児童数は約 300 名、全教職員数は約 40 名である。全学年２学級編制であ
り、特別支援学級、通級指導教室も設置されている。学級数の割に教職員の人数が多いのが特徴
である。また、若年教員が多く、経済的、社会階層的に幅の大きい家庭環境、外国人子弟や障が
いを抱える子どもたちを含めた児童の多様性を抱えている。このような特徴は、近年の公立小学
校に広く共通するものと考えられる。アクション・リサーチは５学年の２学級で実施した。この
学年は２名の学級担任（教職経験６年目と４年目）と 1 名の副担任（３年目）から成り、多種多
様な児童を相手にして、両学級とも学級経営に様々な課題を抱えていた。アクション・リサーチ
は、そうした課題に対処して学級経営を改善することを意図して実施された。 
校長に調査の協力依頼をおこなった際、校長から次の２点の要望があった。第一に、筆者の教
職経験を活かして学級経営や子どもへの関わりの方法の改善に取り組むこと、第二に、学年会を、
予定や行事の調整・連絡に終始する場ではなく子どもの様子を第一の話題にする場に変えること、
である5。筆者が参加する学年会は、後に「改善協議」として位置付けられ、教員からは、低学力
児童や気になる児童への授業中の個別支援の要望が出された。調査日は、原則週２回（終日）と
し、どちらか１日の放課後に改善協議を設定した。調査期間において、筆者は学級経営に焦点づ
けて教師と児童の双方の変化を捉えるべく、フィールドノーツに記録した。約４か月間に渡る調
査実施日は、全 28回である。 
インタビュー調査は、アクション・リサーチで得たデータを検証するために、学級経営の振り
返りや改善過程等について半構造化インタビューを行った。調査対象者は、表１の通りである。
記録方法は、協力者の了解のもとＩＣレコーダーに記録するとともに、全て書き起こした。 
以下、インタビューとフィールドノーツのデータを「 」囲みで表記する。インタビューデー
タ内の（ ）囲みは、筆者による補足である。データの表記方法は、フィールドノーツ〔FN・日
付〕、インタビュー〔ID・回答者・日付〕とし、校名と調査協力者名は大文字のアルファベット、
児童名は小文字のアルファベットで示している。 
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３．事例分析の結果 
まず、年度当初を初期状態（学級経営立ち上げの時期に当たる４月中旬位までを指す）と措定
し、学年団教員の行動・思考様式について描出する。次に、アクション・リサーチにおいて若手
教員が直面する学級経営上の課題に協働的に取り組んだ事例の背景と文脈を描出し、個々の教員
の行動・思考様式の変化を分析する。 
 
（１）初期状態における教員の行動・思考様式 
Ｄ校長は事前協議において「新５年生は学校の中で一番しんどい、個性的な学年であると認識
している」〔FN・2013/3/26〕と語っている。そのため、昨年度から担任しているＡ教諭を学年主任
として持ち上がらせ、２年生から３年間担任してきたＣ教諭を学年や学級経営を支える尐人数指
導教員として布陣していた。Ｄ校長は、「若いメンバーばっかりの学年が６学年のうちの四つも五
つもになってしまうと、そこの一つひとつにどれだけの人間が関われるかとなってきたときに、
難しい問題が起こるね。そこをどんな風にカバーするか、これからの問題かなあと思う」〔ID・D
校長・2013/7/31〕と語るように、若手教員同士が「チーム」でカバーし合う学年経営を意図し、期
待していた。 
①個々の教員の意欲や価値観、力量、学級経営観 
個々の教員の意欲や価値観、力量、学級経営観などはどのように表出されていたのだろうか。
Ａ教諭について、４月 24日と５月８日のフィールドノーツには次のように書かれている。 
 
〔FN・2013/4/24〕：「改善協議において『とりあえずスタートは子どもたちも頑張ってくれていてうまくいって
いると思うのですが、この後、どういう風に（学級経営を）していったらいいのか引き出しが尐ないから分か
らない』とジレンマを抱えていることが語られた。」 
〔FN・2013/5/8〕：「改善協議において『授業改善として発言を子どもから出させるような、意欲を持続させる
ような展開、授業づくりをしていきたい』と抱負を語った。また、『学級経営は初めの１ヶ月が勝負とよく聞い
ていたので、その時期はとくかくきちんとやらそうと、４年の時もきちんとやり切れなかった部分があったの
で、今年はきちんとやらせたいなと思っていて（略）細かい指導をいっぱいしていて（略）。初めて６年生を担
任した時、があーっと僕が強くひっぱっていくような学級経営をしていました（略）自己流でやってきました。』
と語っていた。」 
 
これらから授業改善への意欲、初めの 1か月が勝負という学級経営観、「引き出し」が尐ないか
らこの後のビジョンが描けないというジレンマ、自己流と自称する子どもを強く引っ張る指導ス
タンスなどがうかがわれた。 
Ｂ教諭には、次の語りから逸脱行動を繰り返す３人の児童（a・b・c）への対応に追われる中で、
いわゆる「目立つ児童」への着目に終始する対症療法的な指導のスタンスがうかがわれた。目立
つ児童に着目しがちな学級理解については、同様のことをＡ教諭とＣ教諭も語っている。 
 
対象者 実施年月日 プロフィール（調査実施日当時） 
Ａ教諭 2013.7.26 男性（20代後半）。６年目（Ｙ校で新採用）。１組担任（学年主任）。 
Ｂ教諭 2013.7.26 女性（20代後半）。４年目（Ｙ校で新採用）。２組担任。講師経験あり。 
Ｃ教諭 2013.7.29 男性（30代後半）。３年目（Ｙ校で新採用）。高学年尐人数指導教員。講師経験あり。 
Ｄ校長 2013.7.31 男性（50代）。Ｙ校在職 14年目。校長職２年目。 
表１ インタビュー対象者 
－  －
学校経営学論集 第 5 号  2017 年 2 月 
41 
「４月は、（略）正直、子ども同士の関係はあんまり見れていなかって、（略）あと、３トップの a・b・c、あ
の子らがやっぱり中心に毎日が回っていて、（略）dとかにあんまり関われてなかったなあって思います。子ど
もの方から話しかけてくれる子とは積極的に話もできましたけど、振り返ってみたら e とかもあんまり話して
なかったなあとか、あの子も自分から来る子じゃないんで。」〔ID・B教諭・2013/7/26〕 
 
Ｃ教諭について、４月 23日のフィールドノーツには以下のように書かれている。そこでは、初
めての尐人数指導教員としての立場や役割に対する戸惑いや苦悩、担任教員への遠慮から動き方
や連携の取り方に感じる難しさなどが吐露されている。一方で、自分の力量を高めたいという前
向きな姿勢がうかがわれた。 
 
「４月当初より、廊下等での立ち話でときどきＣ教諭から次のような相談を受けていた。Ｔ２（ティーム・テ
ィーチング）や７年（担任外の教職員のインフォーマルな呼称）という初めての立場に苦悩していること、動
き方や学年への関わり方、担任を離れた教員としての思いなどである。学年団への遠慮があり、どう動いてい
いのかが分からないということであった。『校長先生は、どんどん関われとおっしゃるのですが、担任の先生の
思いもあると思うので…例えば給食指導一つにしてもやり方が違うので…難しいです』と。そして『勉強した
い、教えてほしいです』と筆者への要望があった。」〔FN・2013/4/23〕 
 
②硬直していた教員同士の相互作用 
それでは、３名の教員の相互作用はどのような状況にあったのだろうか。Ｂ教諭は、４月当初
からいきなり「学級の危機」に直面していた。そのような中で持ち上がりであるＡ教諭とＣ教諭
から子どもに関する情報を伝えられることを「最初の頃はほんとになんか、『あの子はできるん
です』って言われることが私にはすごいストレスやって、それを言われると辛いというか、」〔ID・
B教諭・2014/6/6〕とストレスやプレッシャーに感じて辛かったと振り返っている。Ｄ校長から２組
の学級経営への支援を期待されていたＣ教諭はその時の思いを次のように語っている。 
 
「一応、子どもも一緒に見ようっていう気はあったんですが、どういう風に子どもへの細かい指導であって、
給食の食べ方もそうやし、授業の聞く姿勢もそうやし、お互いの共通理解の元で指導をしていたんですけど、
ちょっとまだ、しっかり（連携が）とれてなかった分、子どもたちもどこまでが許されるねんみたいな感じで、
いろんな動き見せていたのが４月かなという気がします。」〔ID・C教諭・2013/7/29〕 
 
一方、Ａ教諭は「例えばどこを任せたらいいかなとか、どこは自分がやった方がいいかなとい
うのが分からない状況が５年の４月やったんです」、「僕年下やから、偉そうに言いたくないん
ですよ。B 先生も力あるし子どものこと一生懸命考えてくれているから」〔ID・A 教諭・2013/7/26〕
と学年主任としての動きを模索しつつ B教諭を尊重する思いを語っている。 
このころの様子を D校長は、次のように振り返っている。 
 
「Ｂ先生がＡ先生に相談する。今年の初めにあったね。そうだね、大変やねで終わるねん、そこに（子どもや
家庭の状況を）よく知っているはずのＣ先生が関わる。Ｃ先生はこうしたらいいのになと思っているかもしれ
ないけど、僕は担任じゃない、遠慮がある。こうしたらどうですかと言わない。」（ID・D校長・2013/7/31) 
 
学級経営に関してはそれぞれの教員が個々のスタイルをもっているため、Ｃ教諭は担任教員へ
の遠慮から子どもへの関わりを抑制したり自分の意見や考えを伝えることに躊躇したりしていた
ことが推測される。個々の教員が独自のやり方で学級経営や教育実践に取り組んでいたものの、
教員間のコミュニケーションや連携は、遠慮や感情・思惑のズレなどにより十分機能していなか
ったことがうかがわれる。そのため、両学級の学級経営の課題解決に向けた「協働」の形成には
至っていなかった。そこでは、Ｃ教諭の「（Ａ教諭も自分も４年生の時は）学級王国が強かったか
なと思います」〔ID・C 教諭・2014/6/13〕の語りとも符合するように、自己流の学級経営観や個業意
識等が自明視され、問い直されることなく維持されていることが推測された。つまり、校長のト
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ップダウンによるチーム（組織）が配置されても（配置されるだけでは）、自主的な教育実践の協
働が形成されるとは限らないことが明らかになった。次に、このような状況のチームが、アクシ
ョン・リサーチにおいてどのような協働を形成していったのか、その内実の一端をみていきたい。
  
（２）アクション・リサーチにおける協働の形成と教員の行動・思考様式 
ここではまず、改善協議の概要を表２にまとめる。次に、その中から、協働の形成や教員の職
能発達に影響を及ぼしたと思われるトピックを抽出して分析する。「改善協議」に着目するのは、
最前線で学級経営に関わっている教員による組織が「学年会」だからである6。しかし、Ｄ校長の
指摘にもあるように近年の学年会は行事や予定の調整・連絡の場になってしまっていることが多
い。Ａ教諭の「学年会ってどんなもんかよく分からない」〔FN・2013/4/3〕という率直な疑問に象徴
されているように、学年会の目的や意味が変化してきていると思われる。子どもの話題が中心と
なる学年会の保障は、教員の専門性や学校教育の質に大きく影響を及ぼすと考える。 
①アクション・リサーチにおける「改善協議」の捉え方と概要 
「改善協議」は主として２種類あった。第一は、放課後に一定の時間を確保しておこなう協議
である。この場合の参加者は原則として、学年団教員３名と筆者の４名である7。第二は、クラス
別の課題、あるいは個々の教員の課題に対応して臨機応変におこなう協議である。教室や廊下等
でのいわゆる「立ち話」も、これに含まれる。これには、多忙を極める教員の動向に筆者ができ
る限り合わせる意図があった。 
 
年月日 
（場所） 
主  な  協  議  内  容 
＊（筆者）とあるのは、筆者が提案したものを指す 
2013/4/15 
(職員室） 
◆今後の改善協議の方向付けと共通理解 
・児童の実態の共通理解のために、クラスの実態と課題の提示が必要 
・クラスの良い面も困っている面も改善協議でさらけ出す。 
・学級を開く勇気を持ち合う。 
・Ｃ教諭を学年のリソースとしていかに活用するかを考える。 
◆「教師による児童間理解8」の観点の提示と説明（筆者） 
◆４月９日・10日の児童の様子について交流・協議 
◆２組の学級の状況を「学級の危機」と認識し危機感を共有、改善協議 
 ・児童間理解による構造的な学級理解を図る。 
 ・学年団教員３名一緒に個別に指導をする機会をもつ。叱るのではなく育てる方向で。 
2013/4/24 
(職員室） 
◆この間の子どもやクラスの様子（2組のその後）、課題についての協議 
◆４月当初からのＡ教諭・Ｂ教諭のリーダーシップについて 
2013/4/30 
(放課後の
教室) 
筆者：先生、今日一日入らせていただいて、先生の関わり方（子どもたちへの）が変わったよう
に感じるのですが…。なんか、とてもいい雰囲気だと思ったのですが…。 
Ａ教諭：実は、子どもたちに任せて、尐し下がって様子をみてみようかなと…。なんかこう、僕
も楽になりました…。 
2013/5/7 
(放課後の
教室) 
筆者：今日 1 日、先生の関わり方がとってもいい感じがしたのですが（略）以前尐し子どもたち
に任せて後ろから見ていると話されていたのですが、 
Ａ教諭：ゆとりを持つようにしています（略）今まで自己流でやってきたので（略）自分でも余
裕が出てきたと思います。 
2013/5/8 
(職員室) 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
◆Ａ教諭のリーダーシップについて 
表２ 主な改善協議の概要（抜粋） 
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◆席替について、何に留意するか 
◆a児の抽出指導について、学年団で校長に相談に行く方策案 
◆Ｂ教諭が嬉しそうに「5年は、チームで動くんですね！」 
 ＊これ以降 3名の教員は自ら「チーム 5年」と呼称し合うようになった 
2013/5/13 
(職員室) 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
◆Ｃ教諭の役割や児童への関わり方についての再検討と修正 
2013/5/22 
(職員室) 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
＊２組のクラスの様子から乱暴な言葉が目立つ（Ｃ教諭） 
◆a児の抽出指導について校長と学年で相談し、開始 
◆ソーシャルスキルの取組の提案（筆者） 
◆学級会実践の提案（筆者） 
2013/6/5 
(職員室) 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
 ・児童理解（気にかかる児童、成長がみられる児童） 
・児童間理解（気にかかる関係、望ましい関係） 
・クラス（集団・全体）の課題（ビジョン） 
◆教師の５つの「振る舞い方」の紹介（筆者） 
 ・＜同質な者＞＜任せる者＞＜躾ける者＞＜調整者＞＜伝達者＞ 
＊改善協議終了後のＡ教諭との会話「今日の話（教師の振る舞い方）本当によく分かります」 
◆２組の児童間のトラブルについて 
・児童理解と児童間理解の往還 
・自明視している（してきた）子ども観についての問い直しの協議 
2013/6/10 
(職員室) 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
＊２組の乱暴な言葉が飛び交う状況について（Ｃ教諭） 
◆1組の「第１回学級会の取組の計画」について学年で共有 
・学級の課題の問い直し 
「男女間の関係のギクシャク感」「女子の力が発揮できにくい学級文化」「クラス内の力関係
の固定化」「児童間の注意できない関係性」等 
・学級会実践の目標：「児童間のより望ましい関係性を育てる」ための次の段階の「学級経営改
善」を志向する 
2013/6/18 
(職員室) 
 
【改善協議①参加者：Ｂ教諭・筆者】 
◆2組の「第１回ソーシャルスキルの取組」の計画について協議 
・「今のクラスの実態にピッタリの取組です」（Ｂ教諭） 
・当日の実践にＣ教諭の支援を要請する方策 
【改善協議②参加者：通常の４名】 
◆1組の学級会実践の振り返り 
◆学級会で決定した集会活動（「運動会の優勝を祝うお楽しみ会」）の計画 
◆最近気になる児童について共有（Ｃ教諭） 
◆リーダーシップ論（ＰＭ理論）について（筆者） 
2013/6/25 
(職員室) 
【参加者：Ｂ教諭・Ｃ教諭・筆者】 
◆２組の「第１回ソーシャルスキルの取組」の振り返り 
□Ａ教諭の職務のため学校で協議がもてず夜にＡ教諭からの電話による「集会活動」の振り返り
と「第２回学級会」の計画協議 
2013/7/1 
（５年２組
教室） 
◆この間の子どもやクラスの様子、課題についての協議 
◆学級会の取組について協議 
◆２組の「第２回ソーシャルスキルの取組」の計画 
◆「教師による児童間理解」の実践の現時点での振り返り（筆者） 
・気にかかる児童間の関係性について具体的な情報と課題の共有 
・子どもたちが表出している言動や関係性の課題の意味を考える協議 
2013/7/2 
(職員室) 
◆１組の「第 2回学級会」の振り返り 
◆２組の「第２回ソーシャルスキルの取組」の振り返り 
◆１組の児童間のトラブルについて 
－  －
学校経営学論集 第 5 号  2017 年 2 月 
44 
②「2 組の学級の危機」に対する取組みの事例 
２組は、学級開き当初から３名の児童（a、b、c）の逸脱行動がみられ、1週間後には他の児童
へと波及し授業が成立しにくい「学級の危機」の状況に陥っていた。４月 15 日と４月 24 日の改
善協議において、２組の学級経営改善の方策についての協議が行われ、実践化が図られた。Ｃ教
諭は「やっぱり３人（a、b、c）への対応ですね。学年団全員の先生で、子どものために何とかし
たいっていう思いがあって、個人個人にしっかり伝えられて、（略）やっぱりその作戦会議が大き
かったんかなあと、」〔ID・C教諭・2013/7/29〕と話すように、この時期の方策が２組の学級経営改善
の節目になったと捉えていた。改善協議では、Ａ教諭とＣ教諭から児童間の関係性に関する昨年
度の情報が語られ、改善方策の計画に重要な示唆を与えた。ここでは、４月 15 日の協議の概要を
表３に示す。 
 
 
４月 24 日の改善協議では、学級全体としてずいぶん落ち着いてきたこと、３人の状況は尐しず
つよくなっているがいまだ担任の指示が入りにくいことがあることがＢ教諭から報告された。学
年団教員がチームで３人の児童と個別に面談をする方策は、まだ実施されていなかった。そこで、
改善協議では、４月 15 日からの１週間の子どもたちの様子を踏まえながら、方策の見直しも含め
て検討された。そして、３人（a、b、c ）の関係性の質を変えるために、チームによる個別の面
談を早急にもつこと、授業改善を図ること（ICT 機器の活用や学習形態の工夫）等が方策として
話し合われた。Ｂ教諭はＣ教諭の協力指導や学年の支援を受けながら改善策を実施していった。
例えば、次の通りである。 
 
「３人 （ a、b、c）をＣ先生にお任せした時期もありますし、反対に３人（a、b、c）に行ってる間にＣ先
生に他の子の支援に入ってもらったりもしましたし、あとは、Ａ先生が去年からの関係で、個別に（気になる
児童を）呼んでもらって話をしてもらったりしたこともありますし。」〔ID・B教諭・2013/7/26〕 
項 目 内     容 
児童の態様 
・3人の児童 a、b、c が逸脱行動を繰り返す。 
・流されている子が多い。「３人に、クラス全体が呑み込まれている」（B教諭） 
・子どもたちはＢ先生や周りの様子をみている、窺っている。 
学年団教員
の問い直し 
・学級の状況を、児童理解の観点からだけでなく「児童間理解」の観点から３人相互の「関係
性」や巻き込まれている周囲の児童との「関係性」を構造的に見極めていく。 
方 策 
 
・基本的な約束やルールの導入を早急に行う。 
・他児童への迷惑行為については、厳しく指導することも必要である。 
・マイナスの関係性を断ち切る指導や援助を講じる。 
・Ｃ教諭は２組に重点的に入り、主に a、b、c の３人に個別に関わる。担任教員は、他の児
童へも着目し関わっていく。 
・Ａ教諭、Ｃ教諭の昨年度からの経験知や情報を財産として活かす。 
・学年団教員３人がチームで、a、b、c の３人に個別に話（面談）をする機会をもつ。（叱る
ための面談ではなく自分の言動や今後の見通しについて考えさせるための位置づけ） 
・「児童アンケートを実施し、児童が学級のことをどのように捉えているのかを把握する。 
・Ｂ教諭とＣ教諭の役割分担を明確にする。お互いに遠慮をしない。子どものためにもてる経
験を出し合う。 
理由 
・対症療法に終始する学級経営から脱却し、学級全体を「関係性」の視点から捉え直すことに
より学級経営改善を図る。 
表３ 2 組の「学級の危機」に関する改善協議の内容（2013/4/15） 
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この語りから、C 教諭の協力指導によりＢ教諭が３人（ a、b、c）以外の児童にも関わること
ができるようになったこと、学級の枠を越えた A 教諭による支援が実践されていることがうかが
われる。Ｃ教諭は、連休明けの５月７日の筆者との会話で「（２組は）大分落ち着いてきたと思い
ます。そうですね。やっと、スタートラインに立てたという感じがします」〔ＦＮ・2013/5/7〕と語
った。そして、１週間後の５月 13 日の改善協議において、クラスが改善されてきたことに伴いＣ
教諭の関わり方を両学級のバランスを考えた本来の協力指導の立ち位置に戻すことが話し合われ
た。 
２組の学級経営を学年の協働で改善していったという事実は、その後の３名の教員の意識を変
えていく契機となった。協働で危機を共に乗り越えたことで、C 教諭の語りにもあった「子ども
のために何とかしたいっていう思い」の共有が明確に意識されるようになり、協働での「a 児の
抽出指導」につながっていった。 
③「a児の抽出指導」に関する取組みの事例 
次に、表２の中から５月８日の改善協議において協議された「a 児の抽出指導」の事例を取り
上げる。②の経緯のように２組は徐々に落ち着いていった。ただし、３名の児童のうち a につい
ては、逸脱行動は改善されたものの、授業中の周囲の児童への迷惑行為は目立つようになってい
た。そのため、連休前に筆者はＢ教諭と立ち話で次のように協議した。 
 
「『a のことが気になります。対応を考えたほうがよいと思います（筆者）』、『そうなんです。b と c や周りの
子が落ち着いてきた分、a が浮いてきてひとり目立つようになりました。勉強は本当にしんどいのでやる気が
なく、勉強が分からないから周りに迷惑をかける行動をするんだと思います。抽出をして勉強を見てもらった
方がいいと思うのですが。Ｃ先生に抽出をお願いしようかと考えています(Ｂ教諭)』、『彼に周囲へ迷惑をかけ
る言動を注意することも大事ですが、今のままでは、ほとんどの授業中は座っているだけという感じで教育で
はないと思います（筆者）』」〔ＦＮ・2013/4/30〕 
 
５月８日の改善協議においてＢ教諭より a の授業中の状況が伝えられ「a 児の抽出指導」の方
策が協議された。表４は、抽出指導に関する協議の具体的な内容である。 
 
 
 
項 目 内   容 
aの態様 
・学力不振によるやる気のなさ、諦め感から教科書を開けない、課題を何もしない状態がほぼ毎
日のように続いている。個別支援も入りにくく「なんで勉強せなあかんの？やっても無駄やし」
が口癖になっている。 
学年団教員
の問い直し 
・現状は教育ではないことを認識。 
・「児童間理解」の観点から a が迷惑行を繰り返すために周囲の児童がストレスをかかえている
という実態を共有。 
・aが周辺児童に迷惑行為を続ける意味を考える。（学力不振等） 
方 策 
 
・学年として aの抽出指導を行う方策案。別室でＣ教諭が週に３回位の割合で抽出指導を行う方
策案を学年団教員で校長に相談する。 
＊Ｃ教諭は、「４年生の時の（担任としての）彼への関わりの足りなかったところ、できてい
なかったところをしたいので有難いです」と語った。 
＊Ａ教諭は、「aへの個別の関わり（支援）を試みたい」と語った。 
＊この改善協議の最後に、Ｂ教諭から嬉しそうに「５年は、チームで動くんですね！」とい
う声が挙がった。 
理由 
・aの迷惑行為を注意するだけの対症療法ではなく、抽出指導で aの個別指導の場を保障する。a
と他の児童との関係性も射程に入れた学級経営改善を図る。 
表４ 「a児の抽出指導」に関する改善協議の内容（2013/5/8） 
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学年団教員からの相談を受けて、aの抽出指導を英断したＤ校長は、aの厳しい学力の状況を熟
知していたので、年度当初の「教育指導計画」の中に「５年生は場合によっては個別指導、個別
抽出もあり」と記していた。Ｃ教諭を５学年の尐人数指導教員に配置した意図もそこにあった。
学年団教員が、抽出指導の話をＤ校長に願い出たこととＤ校長のビジョンに想定されていた方針
が合致した上での英断であった。Ｃ教諭による抽出指導が開始されてすぐに、a の迷惑行為は激
減した。抽出指導は、a本人にとっても、周囲の児童にとっても良い効果をもたらし、aと周囲の
児童との関係性も改善されていった。Ｂ教諭の次の語りからそれがうかがわれる。 
 
「a は、Ｃ先生と一緒に勉強する時間をとても楽しみにしていて達成感を味わう時間ができるようになったの
で、ほんとに。それから、きっとこの５年生の学習については分かってないと思うんですけど、一緒に頑張ろ
うとしたりとか、できるかもしれへんというちょっと自信が出てきてるんちゃうかなと。Ｃ先生にもほめても
らえるし、勉強したことを a が自分で私に見せに来てシールをもらうとか、一番 a に足りなかった自信とか達
成感とかをつけてもらえる時間の確保をしてもらえたので、教室でも頑張れることがたくさん増えてきました。
（略）その時間（抽出指導）に周りの子も落ち着いて学習できるんで、戻ってきたときもそれが当たり前とし
て周りの子も靡かなくなったことも大きいですし、（aにとっても）ちょっと心休まる場所があって、また次、
教室でも頑張れるっていうんで、良かったですけど。」〔ID・B教諭・2013/7/26〕 
 
５月８日の改善協議においてＢ教諭は、「５年は、チームで動くんですね」〔ＦＮ・2013/5/8〕と
初めて「チーム」という言葉を語っている。これ以降３名の教員は「チーム５年」と呼称し合う
ようになった9。例えば、人間関係の構築に課題を抱える子ども同士の問題が起きたときには、改
善協議で本質的な課題とは何かを問い直し（6 月 5 日、7 月２日の改善協議、表２参照）、学級の
枠を越えてそれぞれの立場でできる関わりを実践していった。このようなプロセスにおいて、多
様な場で学級が開かれることが促進した。6月 24日のフィールドノーツからもそれがうかがわれ
る。 
 
「国語の授業の後半、B 教諭が突然 1 組の教室に参観にきた。初めての時は、お互いに予告してからの参観だ
ったが、いつの頃からか、二人とも予告なしでそれぞれのクラスの授業を短い時間ではあるが参観するように
なっていた。お互いのクラスの週予定表は手元にあるので、この授業のすすめ方を参考にみたいと思うときに、
自由に行き来をするとのことであった。A教諭は初めの頃と違って、B教諭の突然の参観を全く気にしない様子
で授業を進めている。そのうち、いつの間にか B教諭は、自分のクラスに戻っていた。」〔FN・2013/6/24〕 
 
このような日常的な授業交流は、授業改善や学級経営実践を学び合う機会ともなっていた。 
また、学級の実態や課題、教員のニーズに応じてフレキシブルなチーム10（紅林、2007）での協
働が形成され新たな実践が創造されていった。Ａ教諭の学級会実践における筆者との連携、Ｂ教
諭のソーシャルスキルの実践におけるＣ教諭・筆者との協働・連携はそれにあたる（表２参照）。 
以上のように、初期状態において硬直化していた教員間の相互作用は、子どもを中核に据えた
教育実践の協働を通じてコミュニケーションや連携・協力が活性化していった。さらに、そのプ
ロセスにおいて個々の教員の行動や思考様式の問い直しが促される場として改善協議が中核的な
機能を果たしていたことがＡ教諭とＣ教諭の次の語りからもうかがわれる。 
 
【Ａ教諭】「学年会の大切さも教えてもらって、これだけ時間かかるけど大切やなあと思ったし、勿論学級会
とかもそうやけど、子どもを見る視点（「教師による児童間理解」）についてもそうやし、客観的な視野から
アドバイスをしてくれることによってどうしていこうかって振り返るきっかけにもなったし、そこがかなり大
きいと思います。（略）最初にきっかけをもらったことで、」（ID・2014/6/13） 
【Ｃ教諭】「僕は感覚で動いてしまう方で、（略）チームで一つの方向に向かって協力してやるというのは目的
も同じですし、ただチームなので、いろいろな見方とか考え方があって、いいのはそういうのを共有できる、
生徒指導も一人じゃないし、同じ思いがあって、同じ子どもを支えたりっていう思いがある。あるから大丈夫
って、そこは間違いないやろうなあって、本当に思ってるんですけど。だから、本間に学年会（改善協議）と
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かも、○○先生（筆者）と A 先生と僕と B 先生の４人でやってたんは、すごく心地良い疲れというか（笑）楽
しかったんです、すごく。自分の勉強にもなるし、そういう思いの４人と一緒にやれるのは、いつも何時間で
も全然構わないし、」（ID・2013/7/29） 
 
Ｄ校長は、アクション・リサーチが教員の職能発達に及ぼした影響を次のように捉えていた。 
 
「A 先生が一人でできるけれども、チームでやったらもっとうまくいくということに気がついたのと全く逆な
んだけども。B 先生は、（略）この４か月でまだ頼ってるかもしれないけど、それぞれが独り立ちできる力量を
持たなあかんということについて、○○先生（筆者）が関わってくれたことで学年としてどうするというビジ
ョンの話をいっぱいすることによって、私のビジョン、今までは誰かの指示で動いていたから、これからは自
分のビジョンを出さなあかんていうことは気がついている。」〔ID・D校長・2013/7/31〕 
 
４．考察 
これまで、若手教員が直面する学級経営上の課題に学年団教員が協働的に取り組んだ事例の内
実と、そのプロセスにおける協働の形成と若手教員の職能発達との関連を検討してきた。最後に、
これらの点を関わらせながら学級経営改善のためのアクション・リサーチが、若手教員の職能発
達にどのような点で有効だったのかという課題について考察する。 
 
（１）「協働の形成」に有効であった「チーム」の機能 
紅林（2007）は、チーム医療の知見から最大値のチーム医療を行うチームの要件として、①ク
ライアント中心主義の組織、②ケースや状況に応じたフレキシブルな組織、③対等な関係性が担
保される組織、④各成員が自身の専門性をフルに発揮する協働が必要な組織、の４つを提示して
いる（180-183 頁）。この知見を「チーム５年」のあり方に引きつけて考えると、「子どものため
になんとかしたい」という子ども中心主義、子どもの課題や学級の実態等に応じたフレキシブル
な協力体制、C 教諭の語りにみられる見方や考え方の違いを共有しながら同じ目的に向かう関係
性、教員が学級の枠を越えて自身の専門性を発揮する教育実践の協働、が連関する「チーム」が
生成されていったと捉えることができる。そこでは、子どもを中核に据えた教育実践の協働を通
じてコミュニケーションや連携・協力が活性化し、学級が開かれていった。 
このことから、学級経営改善を意図したアクション・リサーチのプロセスの中には、若手教員
同士の協働を形成する機能があったと捉えることができる。そこでの協働の経験は A 教諭と B 教
諭に学級を開くことを促し、職能発達に有効に機能したと思われる。 
 
（２）若手教員の思考の「枠組みの再構成」を促した「改善協議」の機能 
こうした協働のプロセスにおいて、「改善協議」は、若手教員が自身の行動や思考様式の枠組み
を問い直す契機となる知識や経験の組織化の装置として機能した。そこでは、共同の振り返りや
ビジョンの学び合いを通じて、知識や経験が共有され、以下の３点に関して思考の枠組みの再構
成が促されたと考えられる。 
第一に、「2 組の学級の危機」や「a 児の抽出指導」の事例からもうかがえるように、子どもや
学級が抱える本質的な課題とは何かを問い直し、対症療法に終始しがちな指導からの脱却を図る
ことが促された。それは、改善協議で、個や関係性や集団が表出する課題の意味を問い直し、ビ
ジョンを共有し、実践を通じて各自が成果を看取する経験に拠るものであると考えられる。 
第二に、改善協議で「教師による児童間理解」の観点を共有し、実践を通じて各自が成果を看
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取し、目立たない子や関係性に着目する学級理解が促された。それは、「友だち（児童）同士の関
係を意識する、意識してみるようになりました」〔ID・B教諭・2013/7/26〕、「その子（目立たない子）
らも同じように悩み抱えていて」〔ID・C 教諭・2013/7/29〕、「（学級の）全体が見えるようになった」
〔ID・A教諭・2013/7/26〕などの語りからもうかがわれる。 
第三に、改善協議で学級会やソーシャルスキルの知識や経験を共有し、それぞれの学級の実態
等に合わせて自主的に選択して実践して成果を看取し、子どもに任せて関係性を育てることが促
された11。 
このように、学級経営改善のためのアクション・リサーチが、改善協議を中核として若手教員
の思考の枠組みの再構成を促したと考えられる。 
 
５．本稿のまとめと今後の課題 
本稿では、小学校の若手教員が直面する学級経営上の課題の解決を意図したアクション・リサ
ーチが若手教員の職能発達を促す機能を２つの点で有していたことを明らかにした。 
第一に、アクション・リサーチのプロセスが、若手教員同士の協働を形成する機能を果たし、
そこでの協働の経験は教員に学級を開くことを促したこと、第二に、学級経営改善のためのアク
ション・リサーチが、改善協議を中核として若手教員の思考の枠組みの再構成を促す機能を果た
したこと、である。以上を踏まえて、小学校の若手教員を育てるための条件整備としてどのよう
な方策をとる必要があるのかを提示しておきたい。 
まず、学級経営に関わる教育実践の協働の経験が有用である。協働を生起させるためには、学
年会の内容が鍵を握ると考えられる。単なる行事等の打合せや情報交換にとどまらず、子どもの
実態や課題を中核に据えながら新たな教育実践のデザインやビジョンについて協議する学年会を
形成すべきである。その際、常に個や関係性や集団が表出する課題の意味を問い直し、考えると
いう姿勢が重要である。そのような学年会が日常化することで、良質の知識や経験（失敗の経験
も含めて）の組織化が促されると考えられる。また、学年会での協議は、他者と対面で実践と省
察の往還を繰り返す機会になり、自己流の学級経営行動や子ども観を相対化する可能性を開く。 
次に、このような教員間の相互作用を促進する、「つなぐ」役割が若年化する学校組織には必要
である。Ｄ校長も「同僚の中で（筆者のように）コーディネーター的に関われる人間が実際にい
たら、もう尐しうまく機能するのかなあとは思うんやけどな。そこがなかなかできてないのが現
状ですね。」〔ID・D校長・2013/7/31〕と語っている。筆者は、コーディネーター（coordinator）の
役割も勿論必要であると思うが、若手教員が育つ／育てられる学校組織にとって、ファシリテー
ター（facilitator）的な「つなぐ」「促進する」役割が必要だと考える12。その点で、学校組織を
ウェブ型組織と捉える浜田（2012）の組織像は示唆的である。教職員同士のつながりに必要なこ
とは「上から下へ」でも「下から上へ」でもないコミュニケーション回路を開くことであり、教
職員同士が双方向、多方向で、教育活動（授業や生徒指導）そのものを主題材として行うコミュ
ニケーションの確立（120-121 頁）は、本稿のアクション・リサーチが導いた教員間の協働の核
ともいえるものである。 
このようなコミュニケーション回路をつなぐ役割の重要性を、管理職はもとより数尐ない中
堅・ベテラン教員層がそれぞれの立場で認識することが必要である。そうすることで、たとえ 1
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人や 2 人であっても中堅・ベテラン教員が「つなぐ」役割に自覚的になることの影響は大きいだ
ろう。また、実践の知識や経験が豊富な再任用の教職員（講師や支援員など）に「つなぐ」役割
を期待する活用も可能であると考える。 
最後に本稿の課題を挙げておきたい。若手教員の職能発達にとって、自律性は重要である。ア
クション・リサーチを契機とする個々の教員の教育実践者としての自律性の形成については、第
Ⅱ期～第Ⅲ期を経て現在に至る長いスパンでの追跡調査を分析することで、その実相を明らかに
することができると考える。今後の研究課題としたい。 
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【註】 
                                                   
1 山﨑（2012）が、ライフコース研究から導いた教師の「選択的変容型」発達観に依拠する。「新
たな状況に対応して（略）それまでの旧い衣＝従来の子ども観や授業観等を脱ぎ捨てながら、
進みゆくべき新たな方向を選択しつつ非連続的に変容していく型のように描かれるもの」と捉
えている。山﨑準二（2012）『教師の発達と力量形成―続・教師のライフコース研究―』創風社、
23頁。また「職能発達」の理解を、個人と環境との相互作用を重視する「学校教育に従事する
職員がその職業的役割をいっそう効果的に遂行することを企図して行う、個人的および集団的
な職業的能力の向上・発展の一連の内発的な営みないし過程」（西、1987、191頁）とし、類似
する概念である「職能成長」と区別する。西穣司（1987）「教師の職能発達論の意義と展望」『日
本教育行政学会年報』13、187-202頁。 
2 本稿では、「若手期」の捉え方として、山﨑（2012）に依拠する。「『若手』期とは、入職からリ
アリティ・ショックを経て、教職アイデンティティの初期形成につながっていき、そして『中
堅』期へと移行していく期間のおよそ 10年間を指している」。（同上、429頁）。 
3 本稿では、チームとは「ある目標に向かって集まった組織体」のことであり、チームワークと
は「目標を達成するために、チームメンバーで役割を分担して協働する」ことであると捉える。 
4 「協働」を藤原（1998）に依拠して、「個々の教師が自律性と相互信頼をベースとして『知識』
や『意味』を共有し、また、その相互作用を通じて新たな知識を創造していくプロセス」と定
義する。藤原文雄（1998）「教師間の知識共有・創造としての『協働』成立のプロセスについて
の一考察」『東京大学大学院教育学研究科教育行政学研究室紀要』第 17号、2-21頁。 
5 校長の意向を受け立場は児童や教員に直接関わり支援する支援ボランティア、呼称は○○先生
のスタンスをとった。 
6 近年、尐子化により学校規模は縮小の傾向にあり単級の学校が増えているが、多くの場合は低・
中・高学年単位（低・高学年単位もある）の「拡大学年会」としてチームが組まれることが多
い。ここでの議論には、この点も包摂する。 
7 このパターンでの協議が、本研究のアクション・リサーチの基本型と位置付けられる。場所は
原則として、職員室奥の小会議用スペース。教員は「改善協議」という名称には慣れていない
ため「学年会」と呼ぶ方が親和性が高い。また「作戦会議」と呼ぶこともある。そのため、実
際の調査の現場では名称にはこだわらないことに留意した。 
8 「教師による児童間理解」の観点や実践事例については、以下を参照。中村映子（2016）「第２
章「個」から「関係」の学級・学年づくり―「教師による児童間
．
理解」への着目」末松裕基・
林寛平（編著）『未来をつかむ学級経営―学級のリアル・ロマン・キボウ』学文社、17-29頁。 
9 第Ⅱ期～第Ⅲ期へ継続・発展していった。 
10 紅林（2007）は、「チームは固定的なものではなく、ケースや状況に応じて、フレキシブルに組
織される」（183頁）と述べる。 
11 学級会実践については、中村映子（2016）「学級会実践を契機とする若手教員の職能発達事例に
関する研究―Ａ小学校におけるアクション・リサーチを通して―」『学校教育研究』第 31 号、
130-143頁、を参照。 
12 コーディネーターとファシリテーターの定義については、多くの解釈があり重なる面もある。
そこで、とりあえず以下の解釈をファシリテーターの定義としておく。「メンバーとのコミュニ
ケーションを大切にして、個人やチームのプロセスに気付き、そのデータを生かしながら個人
やチームの力を十分に発揮できるよう支援する人材を指す」。津村俊充（2010）「教育ファシリ
テーターになること」津村俊充他編『ファシリテーター・トレーニング―自己実現を促す教育
ファシリテーションへのアプローチ―』ナカニシヤ出版、12頁。 
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